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REPRESENTAÇÕES SOCIAIS DA LEITURA:
PRÁTICAS DISCURSIVAS DO PROFESSOR EM FORMAÇÃO1
Luciane Manera MAGALHÃES
RESUMO: Esta pesquisa foi realizada com o objetivo de analisar as (trans)formações
das representações sociais acerca do texto, da leitura e de seu ensino, de duas profes-
soras da escola fundamental. Estas transformações seriam decorrência da participa-
ção das duas professoras como alunas de um Curso de Especialização em Alfabetiza-
ção e Linguagem – formação continuada. A metodologia de geração de dados teve
como referência o estudo de casos no paradigma da pesquisa qualitativa, através da
articulação entre as perspectivas interpretativista e etnográfica. Os dados foram ge-
rados por meio da observação participante em duas instâncias discursivas; uma re-
presentada pelo ambiente universitário e, outra, pelas salas de aula da escola funda-
mental. A análise dos dados foi pautada nos processos de referenciação dos objetos de
discurso nos enunciados das professoras nas suas aulas de leitura, que mostram pro-
cessos de didatização diferenciados. Essa diferenciação didática pode ser caracteri-
zada por meio do conceito de transposição didática dos conhecimentos divulgados no
Curso de Especialização. Esse conceito permite explicar as diferenças nos discursos
das professoras: um deles baseado na teorização da palavra, reproduz ‘fielmente’ os
novos conhecimentos aprendidos, ao ensinar a leitura para crianças do ensino funda-
mental e, outro, fundamentado na palavra (trans)formada, através do
redimensionamento do conhecimento em função do novo contexto discursivo.
RÉSUMÉ: Cette recherche a été réalisée dans le but d’analyser les (trans)formations
des représentations sociales, à propos du texte, de la lecture et de son enseignement,
de deux enseignantes de l’école primaire. Ces (trans)formations pourraient avoir pour
origine la participation de ces deux enseignantes, en tant qu’étudiantes au Master
Alphabétisation et Langage – formation continue. La méthodologie en matière de
fourniture de données s’est appuyée sur l’étude de cas dans le paradigme de la recherche
qualitative, fondé sur l’articulation entre les perspectives interprétative et
ethnographique. Les données ont été fournies par l’observation active dans deux
1
 Orientadora: Profª Drª Ângela Bustos Kleiman, Programa de Doutorado em Lingüística Aplicada.
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instances discursives, l’une représentée par le milieu universitaire, l’autre par les salles
de classe de l’école primaire. L’analyse des données a été paramétrée par les procédés
de référencement des objets de discours dans les énoncés des enseignantes durant
leurs cours de lecture, lesquels témoignent de procédés didactiques différenciés. Cette
différenciation didactique peut être caractérisée au moyen du concept de transposition
didactique des connaissances divulguées dans le Master. Ce concept permet d’expliquer
les différences dans le discours des enseignantes: le premier, fondé sur la théorisation
du mot, reproduit «fidèlement» les nouvelles connaissances acquises lors de
l’enseignement de la lecture aux enfants de l’école primaire; l’autre, fondé sur le mot
(trans)formé par le redimensionnement des connaissances en fonction du nouveau
contexte discursif.
INTRODUÇÃO2
A preocupação com a educação continuada de professores tem seu auge nos anos
90, após uma década de busca de soluções para a prática pedagógica, através de cursos
de curta duração. Apesar dos investimentos do governo, da disposição e do mérito
profissional de muitos que trabalharam nestes cursos como formadores de professores,
pode-se dizer que o máximo que se alcançou, através deles, foi a mobilização dos
professores frente aos problemas enfrentados e/ou a conscientização da necessidade de
mudanças.
A partir desse momento, iniciou-se um grande debate acerca da formação de pro-
fessores, o qual mobilizou tanto os profissionais da Educação e de áreas específicas
como a Lingüística Aplicada, bem como o poder público (cf. Magalhães, 2001). Al-
guns cursos de formação inicial modificaram seus currículos, outros criaram novas
disciplinas e, no que concerne à pós-graduação e formação continuada, inúmeros cur-
sos foram criados (cf. Martins, 2000), alguns dos quais com o objetivo de possibilita-
rem a formação de profissionais melhor preparados para enfrentarem os problemas
colocados pela escola fundamental.
O Curso de Especialização em Alfabetização e Linguagem, um dos ambientes de
geração de dados da presente pesquisa, foi criado no início da década de 1990, com o
objetivo de oferecer uma fundamentação lingüística na formação do professor do pri-
meiro segmento do ensino fundamental.
Visando à formação continuada, o curso está primordialmente voltado para a
formação do profissional reflexivo (cf. Gómez ,1992); o que significa que ele tem como
referência a prática pedagógica; sendo ela a motivação para as reflexões dos
(alunos)professores, isto é, a fonte e o destino dos estudos realizados.
2
 Este trabalho faz parte do Projeto de Pesquisa “Letramento do Professor: implicações para a prática
pedagógica II”, o qual está integrado no Grupo de Estudos do Letramento e Formação do Professor, coorde-
nado pela Profª Drª Ângela B. Kleiman e financiado pelo CNPq.
333
O objetivo geral desta pesquisa foi o de investigar as contribuições dos conheci-
mentos divulgados na formação continuada para (i) a modificação das representações
sociais de duas (alunas)professoras, acerca da leitura e do texto e para (ii) a transfor-
mação do ensino da leitura na escola fundamental.
Procurava compreender, assim, o que se passava neste caminho de “transposi-
ção” de um novo conhecimento para uma nova prática discursiva, a saber, o ambiente
escolar. Para poder visualizar tanto o processo de formação, quanto o processo de
(trans)formação das (alunas)professoras,  tomei como locus de pesquisa duas práticas
sociais, quais sejam, as aulas de nível universitário e as aulas de leitura do ensino
fundamental, ministradas por professoras que foram alunas nas aulas universitárias.
METODOLOGIA
A metodologia de geração de dados foi pautada no estudo de casos, alicerçada no
paradigma da pesquisa qualitativa, através da articulação entre as perspectivas
interpretativista e etnográfica. A perspectiva interpretativista parte do pressuposto de
que a realidade tem um caráter dinâmico, mutante, e de que os sentidos se (re)constroem
com base nos diferentes momentos históricos vividos por uma sociedade, na e pela
linguagem. O acesso ao fato se dá “... de forma indireta através da interpretação dos
vários significados que o constituem” (Moita Lopes, 1994:331). Esta perspectiva con-
tribui, assim, com a porção explicativa dos dados, a qual não é neutra, nem objetiva,
nem total (cf. Mason, 1996).
Complementando e, ao mesmo tempo, sendo complementada pela perspectiva
interpretativista, a perspectiva etnográfica contribui com a porção descritiva dos fatos
permitindo a ênfase do trabalho no processo daquilo que se está investigando e não
exclusivamente no produto ou nos resultados finais. Esta perspectiva proporciona a
riqueza de detalhes que contribui com um melhor conhecimento da(s) realidade(s)
investigada(s). Seu objetivo é o de proporcionar  “... a descoberta de novos conceitos,
novas relações, novas formas de entendimento da realidade” (cf. André, 1995:30)
através de um plano de trabalho flexível, em que técnicas, instrumentos e fundamentos
teóricos podem ser reformulados.
O CURSO DE ESPECIALIZAÇÃO
O Curso de Especialização em Alfabetização e Linguagem foi criado na década
de 1990, em um contexto marcado pelo investimento na formação continuada de pro-
fessores. A disciplina “Prática de Leitura e Escrita na Escola Básica”, um dos contextos
de geração de dados, tem como objetivo construir, junto ao corpo discente, alternativas
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para a prática pedagógica alicerçadas nos conhecimentos produzidos, principalmente a
partir das pesquisas realizadas na área da lingüística aplicada.
A professora universitária, SARA, desenvolveu a primeira unidade da disciplina
relativa à leitura e seu ensino, através de oficinas reflexivas3  e seminários4  com o
grupo de (alunos)professores. Na referida disciplina, a professora tinha como objetivo
propiciar ao grupo um diálogo crítico acerca do processo ensino/aprendizagem da lei-
tura e, também, acerca da própria prática de leitura de cada (aluno)professor partindo
de reflexões acerca da experiência pessoal do grupo para reflexões voltadas para o
processo ensino/aprendizagem.
AS PROFESSORAS DO ENSINO FUNDAMENTAL
As duas (alunas)professoras sujeitos desta pesquisa, DÉBORA e RAQUEL, são
pedagogas e trabalham na mesma escola de ensino fundamental. Os motivos pelos
quais escolheram freqüentar o curso de especialização são diversos, mas ambas acredi-
tam veementemente na universidade e no fazer acadêmico-científico como forma de
contribuição para a prática educacional, o que parece ser um aspecto que contribui
com a transposição didática dos novos conhecimentos trabalhados na formação conti-
nuada.
RAQUEL escolheu esse curso devido à realidade enfrentada em seu local de tra-
balho:
(i) quando se deu conta de que todo o trabalho escolar se assenta na capacidade
de ler, como ela afirma, em uma das entrevistas: “tudo gira em torno da leitura” e;
(ii) quando descobriu que para que o aluno tenha um bom rendimento nas diver-
sas disciplinas, como, por exemplo, ciências e matemática, “ele tem que saber ler, se
ele não souber ler ele está fadado ao fracasso, /.../ como é que o menino passa tanto
tempo na escola e não consegue ler e escrever? /.../ a gente nota também que a escola
tem uma parcela de culpa, né? de não saber trabalhar, de não conhecer e de não saber
trabalhar” (entrevista 16/08/2000).
RAQUEL buscava, assim, respostas para suas questões acerca de como “formar
sujeitos leitores”, pois na sua percepção: “a escola não tem contribuído diretamente
para a formação do sujeito leitor” (questionário  28/02/2000).
DÉBORA, por outro lado, escolheu o Curso de Especialização em Alfabetização
e Linguagem porque
3
 As oficinas reflexivas eram aulas voltadas para atividades práticas, como a elaboração de roteiros
de aulas de leitura, pelos (alunos)professores, a partir de textos previamente fornecidos por SARA.
4
 Os seminários referem-se às aulas destinadas à discussão de artigos e/ou capítulos de livros e
reflexões acerca da leitura e seu ensino em ambiente escolar - suscitadas a partir deles.
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(i) vivia “uma incessante busca às respostas para as questões que se constituíam
no dia-a-dia em minha sala de aula /.../ sentia que precisava de mais subsídios teóri-
cos para responder tais questões”;
(ii) procurava as respostas no contexto acadêmico, devido à “preocupação de me
aperfeiçoar enquanto profissional da educação” e;
(iii) buscava conhecimentos específicos “no que tange aos meus conhecimentos
em alfabetização e linguagem, na minha atuação em transformar o processo da aqui-
sição da leitura e escrita numa atividade prazerosa, tanto para mim como para meus
alunos (principalmente aqueles oriundos dos meios populares)” (DÉBORA, avalia-
ção escrita de seleção, 06/12/1999).
Enquanto RAQUEL salienta questões específicas, como indicam suas asserções
sobre a centralidade da leitura para o sucesso escolar: “tudo gira em torno da leitura”
e a incapacidade de a escola resolver o problema: “como é que o menino passa tanto
tempo na escola e não consegue ler e escrever?”, “percebo que a escola não tem
contribuído diretamente para a formação do sujeito leitor”; DÉBORA se detém em
um discurso chavão: “... transformar o processo da aquisição da leitura e escrita numa
atividade prazerosa, tanto para mim como para meus alunos (principalmente aqueles
oriundos dos meios populares)”, pautado em aspectos genéricos: “preocupação de me
aperfeiçoar enquanto profissional da educação”. Essa diferença na motivação pelo
curso parece refletir na aprendizagem de ambas, no desenrolar do curso de especializa-
ção.
AS NOÇÕES DE TRANSPOSIÇÃO DIDÁTICA E REPRESENTAÇÃO SOCIAL
De acordo com os pressupostos da noção de transposição didática, o sistema
didático, em seu sentido restrito - stricto sensu, é constituído por três facetas e as
interações entre elas: o professor, os alunos e o saber ensinado (cf. Chevallard, 1985).
Esse sistema está inserido em um ambiente que, segundo o autor, compreende os pais
dos alunos, os pesquisadores5  e as instâncias políticas. Chevallard não explicita por-
quê apenas esses três grupos de sujeitos fariam parte do ambiente, mas considerando-
se a organização da sociedade francesa, pode-se compreender que seriam eles os que
“decidem”, em primeira instância, sobre o que será ensinado.
Entre o sistema didático, compreendido em seu sentido restrito, e o ambiente
tem-se o que Chevallard (op.cit.) tem denominado de noosfera, instância que pode ser
entendida como o sistema didático em sentido amplo - lato sensu, lugar de produção
5
 Chevallard utiliza o termo savants para designar os Matemáticos, pesquisadores interessados dire-
tamente nas Teorias Matemáticas. No domínio da Língua Materna, teríamos os lingüistas, pesquisadores
interessados nas Teorias Lingüísticas, mas não diretamente interessados no ensino/aprendizagem da Lín-
gua Materna, campo de atuação do lingüista aplicado.
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formal do conhecimento a ser ensinado. Por sua posição privilegiada, a noosfera com-
preende o ponto de ligação entre o sistema didático e o seu ambiente, articulando-os.
Considerando-se que a noosfera é um conceito proveniente da filosofia que de-
signa a “camada humana pensante”, no contexto educacional a noosfera é compreen-
dida como o espaço em que são elaboradas, formalmente, as soluções para os proble-
mas que surgem no funcionamento didático (cf. Canelas-Trevisi, 1997).
A distância entre o saber científico e o saber ensinado não representa, aqui, uma
hierarquia de saberes, mas uma transformação de saberes que ocorre nas diferentes
práticas sociais, em função da diversidade dos gêneros discursivos e dos interlocutores
aí envolvidos.
Esse processo de transformação do conhecimento se dá porque os funcionamen-
tos didático e científico do conhecimento não são os mesmos. Eles inter-relacionam-se,
mas não se sobrepõem. Assim, para que um determinado conhecimento seja ensinado,
em situação acadêmico-científica ou escolar, ele necessita passar por transformações6 ,
uma vez que ele não foi criado com o objetivo primeiro de ser ensinado (cf. Schneuwly,
1995). A cada transformação sofrida pelo conhecimento, corresponde, então, o proces-
so de transposição didática.
Pode-se dizer que um dos maiores problemas enfrentados solitariamente pelo
professor é exatamente o de redimensionar o objeto de conhecimento (objeto de estudo
® objeto de ensino) ao “transpô-lo” de uma prática discursiva para outra. Ou seja,
tratar o conhecimento levando em consideração a mudança da situação discursiva –
curso de formação continuada, por exemplo, para aula de leitura na escola fundamental
– e, conseqüentemente, dos interlocutores envolvidos. Apesar desse processo de
redimensionamento do conhecimento, no sistema didático stricto sensu, ser da compe-
tência do professor regente, iniciativas de criação de cursos de formação continuada
que priorizem o processo reflexivo, através do qual o (aluno)professor tenha a oportu-
nidade de confrontar novos conhecimentos com aqueles subjacentes à sua prática pe-
dagógica, podem oferecer-lhe pistas que o auxiliem nesta complexa tarefa. Desta for-
ma, a TD7 operada pelo (aluno)professor se iniciaria no próprio ambiente de formação,
sendo concretizada, por ele, na sala de aula de ensino fundamental.
Para analisar esse tipo de transposição didática faz-se necessária, entretanto, uma
ampliação da noção de TD. Petitjean (1998) propõe esta ampliação através da inclusão
de dois conceitos: o de ‘contrato didático’ e o de ‘representação social’.
O primeiro conceito, de ‘contrato didático’, corresponde “... ao conjunto de com-
portamentos do professor que são esperados pelo aluno e ao conjunto de comporta-
mentos do aluno que são esperados pelo professor”8  (cf. Brousseau, 1986). Em outras
6
 Estas transformações seriam, sobretudo, marcadas pela necessidade didática de reordenação do
saber (cf. Verret, 1975), mas também da linguagem.
7
 Refiro-me aqui à TD operada pelo professor em formação continuada; o que não descarta as trans-
formações sofridas pelo saber nas TDs operadas na divulgação científica, seja através dos diferentes auto-
res, seja através do professor universitário.
8
 Todas as traduções que aparecem no corpo do texto foram realizadas livremente por mim.
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palavras, o contrato didático diz respeito às regras que regem explícita, mas, sobretu-
do, implicitamente, as relações entre professor e alunos em ambiente didático.
O segundo conceito, destacado por Petitjean (op. cit.), na ampliação da TD, é o
de ‘representação social’, que corresponde à atividade sócio-cognitiva e discursiva,
através da qual cada indivíduo categoriza e interpreta os objetos do mundo, conduzin-
do suas crenças, seu discurso e suas condutas (cf. Petijean, 1998).
A inclusão desse conceito na ampliação da noção de TD se justifica porque “...os
conteúdos a ensinar não se reduzem aos saberes científicos transpostos, mas refratam
também /.../ as ‘práticas sociais de referência’.” (Petitjean, 1998:25).
A NOÇÃO DE REPRESENTAÇÕES SOCIAIS
A noção de representações sociais ocupa um espaço importante no pensamento
contemporâneo concernente ao processo de conhecimento. A necessidade de respon-
der questões como as formuladas por Jodelet (1989): “Quem sabe e de onde sabe?“,
“O que e como sabe?”, “Sobre o que se sabe e com qual efeito?” reaparece a cada nova
pesquisa referente à constituição do conhecimento.
As representações funcionam enquanto sistemas de interpretação que regem nos-
sa relação com o mundo e com os outros, orientando e organizando nossas condutas e
nossas interações sociais (cf. Jodelet, 1989), direcionando nossas práticas sociais e, ao
mesmo tempo, sendo aí constituídas.
Finalmente, a representação social é a reconstrução ou interpretação do real pelo
sujeito ou grupo, a qual é compreendida como uma atividade cognitiva, mas também
uma atividade social (Abric, 1994) e discursiva (Petitjean, 1998:26).
ORGANIZAÇÃO DAS REPRESENTAÇÕES SOCIAIS
A organização e funcionamento das representações sociais, segundo Abric (op.
cit.), são regidos por um duplo sistema que envolve um núcleo central e seus elementos
periféricos. Este sistema é responsável pela formulação, manutenção e, ao mesmo tem-
po, atualização das representações sociais.
O núcleo central é determinado essencialmente pelo fator social, ou seja, as con-
dições históricas, sociológicas e ideológicas; por isto é considerado o elemento mais
estável nas representações sociais; conseqüentemente, é o elemento que mais resiste a
mudanças. É o núcleo central que vai determinar, ao mesmo tempo, a significação e a
organização da representação.
Os elementos periféricos posicionam-se em relação direta com o núcleo central;
entretanto, são determinados muito mais por fatores individuais e contextuais. Eles são
elementos hierarquizados, ou seja, localizam-se mais ou menos próximos do núcleo
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central. Quanto mais próximos do núcleo central, mais possibilidades de atuação na
concretização da significação da representação. Nesse caso, os elementos periféricos
ilustram, explicam ou justificam essa significação. Em outras palavras, os elementos
periféricos podem ser compreendidos como esquemas organizados pelo núcleo central
que atuam como um ‘quadro de decodificação’9  de uma situação assegurando, assim,
um funcionamento quase que instantâneo da representação (cf. Flament, 1989). Ao
contrário do núcleo central, os elementos periféricos são flexíveis e instáveis.
A ATIVIDADE LINGUAGEIRA E A NOÇÃO DE RS
Os psicólogos e os sociólogos, em geral, referem-se ao discurso em suas pesqui-
sas acerca das representações sociais, reconhecendo muitas vezes a necessidade de
considerá-lo em suas análises, mas negligenciam o papel constitutivo do discurso nas
representações sociais, negligenciam o discurso enquanto “lugar de expressão” das
práticas sociais e, conseqüentemente, das representações (cf. Grossmann & Boch, 2003).
No dizer dos autores, “o que é uma representação social não verbalizada, e sobretudo
como acessá-la se não pela linguagem?” (id, p.11).
A união destes dois paradigmas é complexa, mas tomando-se, como referência, o
quadro metodológico desta pesquisa – a perspectiva qualitativa-interpretativista é pos-
sível vislumbrar as representações sociais via atividade lingüístico-discursiva, ao se ter
como referencial, para a análise, as práticas sociais efetivas dos sujeitos envolvidos.
Em outras palavras, é preciso considerar que para acessar as representações soci-
ais faz-se necessário passar pela linguagem, a qual pode ser utilizada como recurso de
evidenciação das representações. Este acesso às representações, via linguagem, pode-
se dar pelo menos de duas formas: uma, como tem feito a tradição, através da análise
daquilo que se fala sobre o objeto de representação, fora do contexto onde a represen-
tação social daquele objeto orienta a ação do sujeito ou grupo; uma outra forma de
acessar as representações sociais de um determinado objeto de conhecimento seria
aquela em que os dados fossem gerados na própria prática social em que se constituem
as representações.
A diferença sugerida entre essas duas formas não é só metodológica, mas também
epistemológica. Do ponto de vista metodológico mudam-se os instrumentos de pesqui-
sa (de questionários e entrevistas, como únicos instrumentos) para uma variedade de
instrumentos que possibilitem o acesso às representações, sobretudo, em seu “lugar de
expressão”. Do ponto de vista epistemológico, o que é diferente é a concepção que se
tem do conhecimento. Noutros termos, a primeira forma de acessar as representações,
citada acima, tem como subjacente a construção do conhecimento como um processo
independente da linguagem em funcionamento, enquanto a segunda está alicerçada na
9
 Esse ‘quadro de decodificação’ (grille de décryptage) seria o responsável por interpretar a situação.
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idéia de que a linguagem é constitutiva do conhecimento, portanto das representações
sociais e das práticas sociais a elas relacionadas.
No contexto da presente pesquisa, o discurso das (alunas)professoras nos relatos
produzidos nas oficinas reflexivas (formação continuada) e nas aulas produzidas em
seu local de trabalho (escola de ensino fundamental) caracterizaria suas ‘respostas’
tanto aos enunciados proferidos pelo ‘outro’ (cf. Bakhtin, 1979) anteriormente, quanto
a seus interlocutores presentes no momento da enunciação, a saber, a professora uni-
versitária e seu discurso formador, seus colegas do curso de especialização, a pesqui-
sadora, ou seus alunos na escola fundamental. Pode-se dizer que essas ‘réplicas’, no
contexto de aprendizado formal de educação continuada, caracterizam o processo de
transposição didática operado pelas (alunas)professoras que acontece como uma res-
posta ao ensino que está desestabilizando e criando conflitos nas suas representações.
A construção dos objetos de conhecimento, que são relevantes aos objetivos des-
te trabalho, como a leitura e o texto, é analisada a partir da identificação das escolhas
lingüísticas salientadas através das seleções lexicais, nomeações e repetições que evi-
denciam os processos de referenciação desses objetos no discurso das
(alunas)professoras.
A FORMAÇÃO DO PROFESSOR REFLEXIVO EM AMBIENTE
UNIVERSITÁRIO
A proposta de formação do professor reflexivo, em ambiente universitário, via
seminários e oficinas, realizados no contexto de um curso de especialização que ora
apresento, busca o desenvolvimento de um trabalho diferenciado daquilo que se tem
denominado de “racionalidade técnica” (Schön, 1992) e confirma a possibilidade da
formação de professores reflexivos, através desse tipo de curso.
O curso de especialização que serviu como um dos ambientes de pesquisa e,
portanto, de geração de dados, é uma proposta de educação continuada que aponta
para a possibilidade de se propiciar a formação do profissional reflexivo através da
criação de espaços de reflexão acerca da prática real do (aluno)professor e suas teorias
subjacentes. Estes espaços reflexivos têm como suporte a racionalidade prática (cf.
Gómez, op. cit.), que pressupõe uma rede de ações interligadas pela reflexão (cf. Smyth,
1994). Assim, o desenvolvimento profissional e pessoal dos (alunos)professores, parti-
cipantes do curso de especialização, se dá alicerçado no processo de (re)construção da
prática, mais especificamente, através do processo reflexivo promovido pelos seminá-
rios e oficinas reflexivas desenvolvidos na disciplina “Prática de Leitura e Escrita na
Escola Básica”, através da mediação (cf. Vygotsky, 1978) da professora universitária.
A formação do professor reflexivo, em ambiente universitário, foi, assim, promo-
vida pelo processo reflexivo, que envolve a ação da professora universitária e dos
(alunos)professores, antes, durante e depois das oficinas reflexivas. Em outras pala-
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vras, o processo reflexivo, nessa experiência, é identificado pela elaboração e sociali-
zação de um roteiro de leitura, por parte dos (alunos)professores e pela modelização
por parte da professora universitária. Essas etapas de reflexão seriam as responsáveis
por promover a (re)construção e/ou (trans)formação da prática pedagógica pelo
(aluno)professor.
O processo reflexivo não se restringe ao ambiente de formação. Ele é observado
no local de trabalho dos (alunos)professores, onde o processo de transposição didática
tem sua continuidade; quando o (aluno)professor, pautado nas reflexões realizadas nas
oficinas e com base nas pistas dadas através dos roteiros-modelo, busca imitar, no
sentido vygotskyano do termo, as estratégias sistematizadas pela professora universitá-
ria na etapa da modelização. Em outras palavras, quando ele busca transpor para a
prática pedagógica os conhecimentos trabalhados na formação continuada.
O papel da professora universitária, nesse processo, é o de favorecer situações
nas quais os (alunos)professores tenham a oportunidade de se distanciarem de suas
práticas para refletirem sobre o processo ensino/aprendizagem da linguagem e repen-
sarem a prática e seus conceitos subjacentes. O seu papel - e mais especificamente seu
objetivo - não é o de oferecer modelos de atividades que dão certo, como fórmulas
mágicas, ou enfatizar um determinado conteúdo; a ênfase está pautada no processo de
(re)construção da prática e não no produto da aula do professor (cf. Magalhães, 1994).
Em síntese, a formação de profissionais reflexivos é propiciada na medida em
que envolve o professor no processo, capacitando-o a refletir sobre a própria ação e a
modificá-la conscientemente. Nesse processo, o (aluno)professor deixa de ser visto
como um sujeito passivo, cumpridor de tarefas e reprodutor de receitas e fórmulas, e
passa a ser o sujeito da sua ação, que reflete na/sobre a ação, visando à construção de
novos significados para a sua prática pedagógica.
O PROCESSO DE APRENDIZAGEM VIA TRANSFORMAÇÕES NAS
REPRESENTAÇÕES DA LEITURA: AS MODIFICAÇÕES NO NÚCLEO
CENTRAL E NOS ELEMENTOS PERIFÉRICOS
Tomando como referência a teoria do núcleo central busquei identificar, primei-
ro, o que é central e o que é periférico nas representações do ensino da leitura e do
texto, em ambiente didático, das duas (alunas)professoras, DÉBORA e RAQUEL, no
período em que a pesquisa foi realizada. Em um segundo momento, examinei as modi-
ficações operadas nas representações em questão, com o objetivo de identificar o nível
dessas transformações, isto é, se elas ocorrem apenas a nível periférico ou se chegam a
atingir o núcelo central.
Nas representações do texto e de seu uso em ambiente didático, caracterizo como
central o elemento mais estável que se apresenta, a saber, o texto enquanto suporte para
o desenvolvimento da aula de leitura. Os elementos periféricos podem ser caracteriza-
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dos por meio da diversificação dos usos feitos desse suporte, como, por exemplo, se o
texto é utilizado enquanto suporte material ou enquanto suporte lingüístico-textual-
discursivo; se ele é apenas o suporte para a interação professora/alunos ou se ele é
também objeto dessa interação.
Nas representações do ensino da leitura em ambiente didático, caracterizo como
centrais os elementos estáveis das representações das (alunas)professoras. Esta estabi-
lidade estaria marcada pela recorrência desses elementos, no caso do ensino da leitura:
em análise, apenas um elemento recorrente é encontrado: a inclusão de um período de
preparação e/ou incentivação relacionado ao assunto suscitado pelo texto, antes da
atividade de leitura propriamente dita. Esta preparação é sempre apoiada em questões
propostas aos alunos pelas professoras. Os elementos periféricos são identificados pela
sua flexibilidade à mudança. Assim, nas representações do ensino da leitura, o que é
mutável é o objeto de discurso tematizado pelas professoras.
→ As representações de DÉBORA e suas modificações a nível periférico:
A análise de dados, apresentada na tese, indicou a não modificação do núcleo
central de sua representação do texto no período em que os dados foram gerados. Isto
é, desde o início, o texto foi sempre tomado, por DÉBORA, como suporte para o
desenvolvimento de suas aulas de leitura e como propiciador da interação professora/
alunos. Mas, ao analisar os conceitos que estariam na periferia da representação de
texto, pode-se dizer que houve mudanças, sendo o texto concebido, inicialmente, como
um suporte material, concreto, tornando-se um recurso para o desenvolvimento da aula
de leitura ou sendo tomado como objeto lingüístico.
Quanto à representação do ensino da leitura (estratégias e/ou métodos), obser-
vou-se a estabilidade do núcleo central da representação de DÉBORA. Em outras pa-
lavras, o ensino da leitura pressupõe sempre um período de incentivação e/ou prepara-
ção, apoiado em questões propostas pela professora, o que é recorrente em suas aulas
de leitura. Do ponto de vista dos elementos periféricos, há uma indicação de tentativa
de modificação quando DÉBORA opera a transferência didática dos novos conheci-
mentos divulgados na formação continuada. O fato de DÉBORA transferir esses co-
nhecimentos sem redimensioná-los em função da nova situação discursiva confirmaria
uma modificação a nível periférico de sua representação.
→ As modificações operadas nas representações de RAQUEL a nível periférico e cen-
tral:
Sua representação de texto, no início da geração dos dados, aparece, como a de
DÉBORA, a de suporte para o desenvolvimento das aulas de leitura e veiculador de
tema propiciador da interação professora/alunos. Com base nos dados gerados no de-
correr da pesquisa e nas análises apresentadas, na tese, observou-se que a representa-
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ção de texto de RAQUEL passou por modificações profundas, marcadas pela sua for-
ma de abordar o texto em sala de aula, ou seja, o texto deixou de ser apenas suporte
para promover a interação professora/alunos e passou a figurar como um um dos ele-
mentos participantes dessa interação, que deixou de ser bidimensional (professora/
alunos) para assumir uma relação tridimensional (professora/alunos/texto).
A representação da leitura e de seu ensino em ambiente didático passou também
por modificações identificadas nas práticas discursivas de RAQUEL. Tomando-se o
momento de antecipação da leitura, observou-se que as questões propostas pela pro-
fessora deixaram de ter uma função apenas interacional para assumirem uma função
instrumental no desenvolvimento dos objetivos didáticos. A leitura passou a figurar
como uma construção de sentidos e o foco das aulas passou a ser a atividade de leitura
e não mais a discussão de conteúdos e /ou assuntos sucitados pelos textos.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Conforme já explicitei, esta pesquisa foi gerada com o objetivo de se compreen-
der o impacto do Curso de Especialização em Alfabetização e Linguagem como for-
mação continuada de professores na prática pedagógica de duas (alunas)professoras.
Considerando-se as modificações operadas nas representações de leitura e de texto das
(alunas)professoras, pode-se dizer que a formação continuada teve um importante pa-
pel em seu desenvolvimento profissional, pois os conhecimentos divulgados na forma-
ção continuada não passaram para elas desapercebidos, ao contrário, tornaram-se ob-
jetos de transferência ou de transposição didática em sua prática pedagógica.
O conceito de Transposição Didática mostrou-se consistente e eficaz na explica-
ção das modificações pelas quais passa o conhecimento ao ser transposto de um con-
texto discursivo a um outro. Diferentes conceitos e noções passaram a figurar no dis-
curso das (alunas)professoras, que se empenharam em transpor para suas práticas pe-
dagógicas novos conhecimentos acerca do texto, da leitura e de seu ensino na escola
fundamental. Uma diferença, entretanto, se colocou nesse processo. Enquanto a
(aluna)professora RAQUEL operou um processo de transposição didática dos novos
conhecimentos divulgados na formação continuada, ou seja, redimensionou esses co-
nhecimentos em função do novo contexto discursivo que se colocava para ela, DÉBO-
RA operou um processo de “transferência” desses conhecimentos, no qual o objeto de
conhecimento tematizado na prática acadêmica foi tomado, por ela, enquanto objeto
de ensino na prática escolar.
Uma explicação para essa diferenciação no tratamento do conhecimento pelas
duas (alunas)professoras residiria nas razões pelas quais elas se decidiram a dar conti-
nuidade à sua formação. RAQUEL, por um lado, quando iniciou a formação continua-
da, estava sensibilizada para a necessidade de aprendizado da leitura por parte do alu-
no - “o aluno tem que saber ler” (entrevista) - como um pré-requisito para a vida bem
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sucedida em uma sociedade letrada: “tudo gira em torno da leitura”. Ela tinha consci-
ência de que o aprendizado da leitura era (e continua sendo, diga-se de passagem), um
problema não resolvido pela escola: “a escola tem uma parcela de culpa, de não saber
trabalhar”. DÉBORA, por outro lado, apresentava um discurso genérico, feito sob
medida para um interlocutor bem definido: o professor universitário. Ao contrário da
maioria dos professores que consideram o conhecimento acadêmico como irrelevante
para sua vida profissional, DÉBORA afirmava que “precisava de mais subsídios teóri-
cos” que pudessem auxiliá-la a responder seus questionamentos acerca da prática, po-
rém sem especificar quais seriam esses problemas, como se o conhecimento da “teo-
ria” fosse a saída para tal. De fato, ela parece mesmo acreditar nessa solução, pois, tal
qual foi postulado na análise dos dados na tese, ela estaria utilizando na sua prática
parte do discurso teórico trabalhado na formação, enquanto RAQUEL redimensiona
enunciativamente esse discurso em função de seu público alvo, a saber, seus alunos da
escola fundamental.
Quanto às representações sociais do texto, da leitura e de seu ensino, das duas
(alunas)professoras foram observadas modificações operadas tanto a nível periférico,
nos dois casos, quanto a nível do núcleo central (apenas no caso da professora que
começou com reflexões mais analíticas de sua própria prática, RAQUEL). Enquanto
no início do processo de formação continuada o texto era utilizado como suporte mate-
rial para as atividades de leitura e como propiciador de assuntos para a interação entre
professora/alunos, para ambas as (alunas)professoras, no desenrolar da formação con-
tinuada, o texto assume uma nova representação. Ou seja, nas representações de DÉ-
BORA, o texto passa a ser concebido como material lingüístico, e, nas representações
de RAQUEL, como material lingüístico multi-modal (verbal e não verbal), que faz
parte de um dos três eixos de uma interação envolvendo alunos, professora e texto.
Assim, pode-se concluir que o ensino da leitura passou a ser subsidiado por novas
informações provenientes da divulgação científica, principalmente, no domínio da lin-
güística aplicada.
Uma outra observação a fazer diz respeito à importância da noção de Representa-
ções Sociais como referência para futuras pesquisas na área da Lingüística Aplicada,
especialmente no domínio da formação de professores, seja inicial ou continuada, pelo
fato de ser uma noção que permite entender os processos de constituição e transforma-
ção do conhecimento especializado pelos/nos adultos através da interação dos aspec-
tos cognitivo e social. Ressalte-se, porém, a necessidade de articulação com uma teoria
lingüística que amplie o campo de abrangência e compreensão dos fenômenos que se
pretende investigar e/ou analisar. Na presente pesquisa, propus a articulação com a
noção de referenciação, que ajuda ao analista compreender e explicar as modificações
operadas nas representações sociais via discurso através das escolhas lingüísticas do
falante que não são aleatórias; ao contrário, constroem-se e reconstroem-se nas teias do
discurso. Assim, as seleções lexicais realizadas pelo falante, a cada enunciação, pas-
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sam a ser entendidas, em suas (inter)relações com outros itens lexicais, como índices
de sua história.
Finalmente, as modificações operadas nas representações sociais e, conseqüente-
mente, nas práticas pedagógicas das professoras em processo de formação, confirmam
o importante papel da formação continuada no desenvolvimento profissional do pro-
fessor; o que sugere o investimento, por parte do governo, em cursos a longo prazo que
promovam o acesso a novos conhecimentos por intermédio da reflexividade crítica, em
que o professor possa refletir sobre os conhecimentos que subjazem sua prática, de
forma a poder resignificá-la sempre que julgar necessário.
_________________________
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